













Induction programs,  including mentorship,  serve  to bridge  the  transition  from pre‐
service  to  in‐service  teaching.  This  study  explored  the  mentorship  experiences  of 
Saskatchewan  beginning  teachers.  Analysis  of  interviews  identified  three  themes: 
assigned/unassigned  mentors,  engaged/disengaged  mentors,  and  single/multiple 
mentors. One moderating  theme also emerged:  the compatibility of  the mentor and 
beginning  teacher. The  combination of  themes provides preliminary  support  for an 





vent  à  faciliter  la  transition  entre  la  formation  initiale  à  l’enseignement  et  la prati‐
qued’enseignement.   Cette  recherche porte  sur  les  expériences de   nouveaux  ensei‐
gnants  en  Saskatchewan.    L’analyse  des  entrevues  effectuées  a  permis  d’identifier 
trois  thèmes : mentors  attitrés/non  attitrés, mentors  actifs/peu  impliqués  et mentor 
unique/mentors multiples.   Un autre  thème entre également en  ligne de compte  :  la 
compatibilité entre le mentor et le nouvel enseignant.  La combinaison de ces thèmes 
fournit  un  cadre  préliminaire  pour  un  nouveau  modèle  de  mentorat  axé  sur  des 
communautés d’apprentissage et fondé sur les concepts de liens étroits et faibles et le 
modèle constructiviste du savoir. 









teacher  induction  is mentorship  (Carver & Feiman‐Nemser,  2008; Cor‐
bell, Reiman, & Nietfeld, 2008;  Ingersoll & Smith, 2004; Schmidt, 2008). 
Designed  to  induce  communication  and  development  of  skills  among 
BTs, mentorship provides appropriate  support and  resources. Previous 
research has found that mentor support positively influences BT satisfac‐





tory,  formal  teacher  induction program. Mentorship policies, which are 
decentralized  to  each  school  division,  are  usually  implemented  at  the 






Scholars  have  suggested  various  models  of  career  development  for 
teachers  (e.g., Berliner, 1988; Fuller & Brown, 1975). Stage  theories pro‐
pose that teachers progress through a linear continuum of developmen‐
tal stages (e.g., Berliner, 1994) with  the  first  two years of  teaching com‐
monly referred to as the time of survival (Huberman, 1989). Researchers 
have suggested that the experiences of BTs in the first years of teaching 
have  long‐term  implications  for  teaching  effectiveness,  job  satisfaction, 







ture  of  the  teaching  profession,  the  nature  of  a  teacher’s work,  school 
related  factors,  and  the  communities  in which  the  schools  are  located 
(Lynn, 2005; Steffy et al., 2000). As  these  contexts  change,  so will  indi‐
vidual  teachers’  professional  priorities,  activities,  and  relationships 
(Lynn, 2005). For example, a good workplace, as characterized by com‐
petent administration, opportunities  for professional development, and 




Many  beginning  teachers  report  an  inability  to  cope,  and describe 
feeling  isolated  (Stanulis, Burrill, & Ames,  2007),  as well  as  frustrated, 
anxious, demoralized, and overwhelmed by the demands of the profes‐
sion (O’Neill, 2004; Rogers & Babinski, 1999; Schlichte, Yssel, & Merbler, 
2005).  Beginning  teachers  also  report  a  lack  of  mentorship  (Hebert  & 
Worthy,  2001).  Teachers  may  perceive  their  first  years  of  teaching  as 






teachers  may  also  be  given  the  most  difficult  classroom  assignments 
(Danielson, 2002; Ganser, 1996). Furthermore, BTs are often expected to 




Induction,  a  socialization  process  (Rippon  &  Martin,  2006),  comprises 
how  a  teaching  community  acculturates  its new  teachers  (Wong,  2004; 
Wong,  Britton,  &  Ganser,  2005).  According  to  the  Ontario  College  of 
Teachers, (OCT), “planned and sustained support for new teachers, in an 
induction program, helps  them during  their  transition  from  student  to 
full‐fledged professional and is vital to keeping them in the profession” 





usually  refer  to  formal  and  highly  structured  staff  development  pro‐
grams  that  take place during  the beginning years of  a  teacher’s  career 
(Wong, 2004; Wong et al., 2005). For example,  teacher  induction can be 
defined  as  the  support  and  direction  provided  to  BTs  in  the  first  few 
years of  teaching  (Bartlett,  Johnson, Lopez, Sugarman, & Wilson, 2005). 
However,  induction  may  also  involve  fairly  informal  socialization 
processes that vary from school to school (Bolman & Deal, 1997).  
A variety of organizations deliver induction programs. Many North 
American  BT  induction  programs,  which  are  government  mandated, 
involve assigned mentors with the program delivered through a univer‐
sity‐state governing body partnership. An example of such an approach 
is  the  province  of  Ontario  (Cherubini,  2007),  with  its  recently  imple‐
mented New  Teacher  Induction  Program  (Ontario Ministry  of  Educa‐
tion, 2008).  
Although  induction  programs  appear  to  improve  teacher  quality, 
which has been shown to be one of the best predictors of student success 
(Davis  &  Higdon,  2008),  lack  of  funding  (Carver  &  Feiman‐Nemser, 
2008) and an under‐conceptualized, narrow view of how to support and 
develop  BTs  (Feiman‐Nemser,  Carver,  Schwille,  &  Yusko,  1999)  often 










spect, willingness  to  learn  from  each  other,  or  the  use  of  interpersonal  skills. 
Mentoring is distinguishable from other retention activities because of the emph‐






creasing  feelings  of  job  satisfaction  (Carter  &  Francis,  2001;  Darling‐
Hammond,  2003;  Evertson  &  Smithey,  2000)  and  reducing  feelings  of 
isolation  experienced by BTs  (Schlichte  et  al.,  2005). As with  induction 
programs,  the  characteristics and  composition of mentorship programs 
vary  widely  (Ingersoll  &  Smith,  2004).  Furthermore,  the  roles,  know‐
ledge,  and  skills  associated with  being  a mentor  range  from  informal 




Hathcock,  2007;  Serpell,  2000).  Results  suggest  that  compatibility  be‐
tween a mentor and BT becomes an important factor in effective mentor‐
ing (Russell & Adams, 1997) as does the desire on the part of a BT for a 






articles  focusing  on mentorship during  the  years  1987‐1997  (Russell & 
Adams, 1997) and many more  since  that date,  few established mentor‐
ship models  exist. Many mentorship  programs  inadvertently  draw  on 
the  apprenticeship  model  (Hargreaves,  1988)  where  an  expert  teacher 
passes on knowledge and skills  to a protégé. However,  the apprentice‐
ship model has been criticized because  it  fails  to  recognize  the existing 
expertise of the protégé, encourages deference to a mentor regardless of 
a mentor’s expertise, encourages conformation to existing practices, and 
prohibits  the development of new approaches  to  teaching and  learning 
(Rippon  &  Martin,  2006).  Anderson  and  Shannon  (1988)  proposed  an 
alternative model of  educational mentorship. Their  early model, based 
on the premise that mentoring  in education was “fundamentally a nur‐
turing process”  (p. 40), defined  the  functions of mentoring as  teaching, 
sponsoring,  encouraging,  counseling,  and  befriending.  Maynard  and 









standing  of  how  teachers  learn.  Spindler  and  Biott  (2000)  support  an 
adaptable  view  of  mentorship  where  the  relationship  adjusts  from 
“structured support” to “emerging colleagueship” (p. 281).  
Glazer and Hannafin  (2006)  introduced a model  for  teacher  induc‐
tion that focuses on relationships between teachers  in their professional 
learning development. Their model examines how  to  initiate collabora‐








torship  falsely assume  that mentors would always be willing  to aid BT 
development.  
Other models  of mentorship  have  emerged  to  assist  in  the under‐
standing  of  the  direct  supervision  of  BTs. Ralph  (2002)  developed  the 
Contextual  Supervision  Model  to  assist  supervisors  and  cooperating 
teachers  to mentor  “pre‐service  teachers  to  develop  their  instructional 
repertoire”  (p.  191)  and  to  improve  specific  skills.  Contextual  Super‐





lack  of  research  focusing  on  the design  and process  of mentorship,  in 
comparison to the many studies that examine the outcome of mentorship 
programs  (Bozeman &  Feeney,  2007).  It  is  imperative  that mentorship 














tion  with  a  range  of  learning  environments.  The  provincially‐funded 
education system consists of approximately 174,000 students with an 18 
per cent Aboriginal student population  (Saskatchewan Learning, 2007). 
Because  the  students  are  spread  over  759  schools  across  the  province 
(Saskatchewan Learning), the Ministry of Education has to be flexible in 
devising  a  learning delivery  system  that  is  equally  effective  in  remote 
environments, rural communities, and urban areas. The state of BT men‐
torship  in Saskatchewan  is unregulated. Compared  to  required  teacher 
mentorship programs such as the New Teacher Induction Program (On‐
tario Ministry of Education, 2008)  regulated by  the Ontario Ministry of 
Education,  the province of Saskatchewan  lacks a province‐wide  teacher 






2005‐2006  graduates  of  the  University  of  Regina  or  the  University  of 
Saskatchewan  teacher  education programs. We  contacted  all  2005‐2006 
education graduates employed as a  teacher  in some capacity  in Saskat‐
chewan  (e.g.,  classroom  teacher,  substitute  teacher,  etc.)  and  invited 
them  to  participate  in  the  study. All  education  graduates  received  an 





and  50%  elementary  trained),  gender  (20%  male),  Aboriginal  heritage 
(20%), and current school location (25% from each of rural, urban, north‐
ern,  and  band  schools).  Because  Saskatchewan  teacher  education  pro‐
grams  graduate  approximately  20  per  cent  First Nations  teachers  and 
approximately  20  per  cent  male  teachers,  we  selected  the  case  study 
sample to represent these proportions. 
Final  case  study  selection  included  five  teachers with  a  secondary 







in a rural setting;  three were employed  in an urban school. Two of  the 
elementary/middle school teachers were employed in the public system; 
three  were  employed  in  the  separate  system  (i.e.,  publically‐funded 
Catholic system). Two additional teachers received their teaching degree 
from  an  Aboriginal  Teacher  Education  Program  in  Saskatchewan.  Of 




All BTs participated  in a one‐hour  interview  in  the spring of  their  first 
year  in the teaching profession. We conducted  interviews via telephone 
with  the use of  an  audio  recording device. The  interview process was 
scripted with the questions constructed prior to the interview. The ques‐




to  this  study  are  included  in Table  1. We  employed  transcription  soft‐

























Following  the  recommendations  of  Braun  and Clarke  (2006), we  used 
thematic analysis  to  identify repeated patterns of meaning  from  the ex‐
periences of all twelve BTs of various backgrounds while also speaking 
to  the differences  in  the  set  of  interviews. Thematic  analysis  has  been 
recently embraced as a qualitative method in its own right (Joffe & Yard‐
ley,  2004;  Braun & Clarke,  2006)  rather  than  just  a  process  used with   
qualitative  information (Boyatzis, 1998). We used a deductive approach 
to  thematic analysis  in  that we were cognizant of  the existing  literature 
(Boyatzis). Despite our overt biases, we also worked  to ensure  that  the 
coding  of  the  transcripts  and  the  interpretations made  from  the  codes 
















ent  themes  in  how  BTs  perceived  mentors.  Three  major  categories 
emerged  from  the  interviews:  (a) whether  the mentor was  assigned  to 
the respondent; (b) whether the mentor was engaged in the mentorship 
process;  and  (c) whether  the BTs had  single or multiple mentors. One 
dominant moderating factor also emerged: the compatibility of the men‐
tor  and  BT.  Despite  the  diversity  in  mentoring  experiences  including 
both perceived positive and negative experiences, all BTs  reported  that 
they had learned from their mentorship experience. For example, despite 
a  perceived  negative  mentoring  experience,  one  BT  indicated  that  the 
mentor  demonstrated  questionable  teaching  practices  and  thus  the  BT 
learned “what not to do.” 
Assigned Versus Unassigned Mentors 












dicted,  the use of assigned mentors did not always result  in  favourable 
experiences. A BT speaking about being assigned a mentor explains: 
 










perience.  Assignment  of  mentors  may  not  work  for  all  BTs  and  thus 














This  example  demonstrates  the  positive  outcome  of  a  natural  support 
system within a  school  that did not participate  in an assigned mentor‐
ship program. The support offered by  the staff of  this particular school 


















In  addition, where  formal mentorship  programs  existed,  there  ap‐
peared  to be an expected structure and curricula  to  the mentorship ex‐
periences  that were  often  lacking  in  informal mentorship  experiences. 
Thus, informal mentorship experiences may be of lower quality than the 
experiences of BTs participating in formal programs. Although one par‐
ticular BT was able  to  identify  two mentors and believed  that  the men‐
torship activities were extremely helpful to her personal development as 
a beginning teacher, the quality of the mentorship experience was in re‐














No,  I  didn’t  have  anything  like  that  [speaking  about  a mentor]. Whatever  I  had was 
whatever I, myself, reached for. It wasn’t anything that was set up through the school or 
the division or anything like that. I guess I had a personal mentor, I don’t know if that’s  


























The mentor  in  this example actively volunteered her  time  to  induct  the 
BT  into  the  teaching  profession.  The  BT  felt welcome  to  ask  for  help. 
However,  there was  a definite  history  to  the  relationship  between  the 
two colleagues  that spanned a variety of roles. Perhaps  this  level of ac‐















In  this  instance,  the mentor was not as  inviting and personal as  in  the 
previous example. Although the BT had a mentor who was not skilled in 




satisfaction.  Although  an  incompatible  relationship  would  surely 
prompt  disengagement  from  the mentor,  getting  along with  a mentor 
may not necessarily demonstrate an engaged mentor. One BT’s mentor 








The  BT  positively  adapted  to  this  negative  mentorship  experience  by 
actively  seeking  out  her  peer  group  and  finding  sources  of  support 
through resource sharing with her peers.  
 

















observed  that  they were  influenced  primarily  by  one mentor  on  their 
staff, while others noted that more than one mentor impacted their first 
year  experience. Such  an  experience had  an  effect on  the BT’s  level of 
engagement, potentially reducing the cloning effect of a single mentor to 
influence teacher thinking and pedagogy, an influence often resulting in 







ing  to see how  the  three different classes, doing  the same material and  the same every‐
thing else are different. 
 






























mentor appeared  to  influence  the BTs’ engagement and personal  learn‐
ing. The BTs were engaged  in  inquiry and  in making  intellectual deci‐
sions about the different approaches to find what worked best for them. 
DISCUSSION 
Thematic analyses  identified  the  following moderating  themes:    (a) en‐
gaged/  disengaged  mentors,  (b)  assigned/unassigned  mentors,  and  (c) 
single/  multiple  mentors.  In  this  article,  we  have  explored  how  these 
themes  identify  areas  that  need  considerable  attention  to  improve  the 
teacher  induction  processes  in  Saskatchewan.  The  discussion  of  these 
themes  also  creates  a  space  for  the  consideration  of  the  professional 
learning community model as a process for successful teacher induction.  
Previous  research  suggests  that unwilling  or uninterested mentors 
are unlikely to provide effective mentoring (Normore & Loughry, 2006). 
In a similar manner, disengaged mentors, even mentors who are unin‐
tentionally disengaged,  are unlikely  to be  effective. Traditionally men‐
tors have been expected to be engaged, but in reality, some mentors may 
be  unwilling  to  take  on  this  additional  responsibility  (Glazer  &  Han‐
nafin, 2006). Similar to Chubbuck, Clift, Allard, & Quinlan (2001), one BT 
in our  study  found  that because  she appeared  to be  competent  and  in 
control,  others  in  the  school  ”forgot  she was  new,”  and  did  not  initiate 













to  learn  from a variety of mentors  creates an opportunity  for  learning, 
discernment, and dialogue. This  situation  is beneficial not only  for  the 
BT, but also for the experienced teachers as well.  




programs  found  teaching  to  be  a  less  desirable  profession  than  those 
who did participate (Huling‐Austin & Murphy, 1987). In contrast, some 
research has suggested that informal mentorship, such as having an un‐
assigned  mentor,  tends  to  provide  more  psychosocial  benefits  when 
compared  to  more  formal  relationships  (Sosik  &  Lee,  2005).  Perhaps, 
then, less structured models need to be considered in the area of teacher 
induction. The  fact  that one participant perceived a very positive expe‐









the  perception  that  an  unassigned  mentor  versus  an  assigned mentor 
created no difference  in  the  level of participant  learning. Following  an 
unsuccessful  mentorship  experience,  one  BT  in  our  study  adopted  a 















erating  theme  in  our  study.  Previous  research  suggests  that  effective 





teach  the  same  subject(s) and/or grade(s)  in  the  same  school as  the be‐
ginning  teacher  (Ingersoll  &  Smith,  2004;  Johnson  &  Birkeland,  2003; 
Normore  &  Loughry,  2006).  Unfortunately,  BTs  are  seldom  paired  in 
such  a manner  (Johnson & Birkeland,  2003)  and  it  is unlikely  that  the 
Saskatchewan  context would  readily  allow  for  such optimal matching. 
Part of the reason for the lack of matching could be attributed to the lack 
of a provincially‐mandated (formal) mentorship program or the location 

























As previously stated,  the  traditional definition of mentorship  is  the 
process  of  “creating  an  enduring  and  meaningful  relationship  with 
another person, with the focus on the quality of that relationship includ‐
ing factors such as mutual respect, willingness to learn from each other, 






or weak  (Mitchell & Sackney, 2000). Strong  ties are  those  that describe 




from which new  information  is often  learned. Weak  ties, often  contro‐
versial, result  in conflict that can create conditions where teachers must 
examine and  re‐examine  their narratives,  resulting  in new professional 
knowledge.  The  danger  in  having  too many  close  ties  is  that work  is 
rarely challenged, resulting in stagnation of professional knowledge. On 




In  addition  to  an  expanded  opportunity  to  learn,  having multiple 
mentors  who  differ  in  teaching  styles  and  methods  requires  BTs  to 
bridge  the gap between  theory and practice and also  to bridge  the gap 
between  different  experienced  teachers.  The  relationship  also  moves 
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from  a  personal  level  of  observation  to  an  interpersonal  interaction 






of  interpersonal  capacity building  (Mitchell & Sackney,  2000),  learning 
takes place when a BT engages in conversation, reflection, and new intel‐
lectual  understanding.    It  is  critical  that  these  conversations  occur  be‐
tween people who  are  similar  thinkers,  resulting  in  relationships with 
strong  ties  that  affirm  personal  beliefs  and  practices,  as  well  as  with 
people who are unlike thinkers, resulting in relationships with weak ties 
that  challenge  beliefs  and  practices.  The  reflection  that  happens  from 





and  satisfaction.  Such  a model  for  effective mentorship  already  exists 
through  the  learning  community model, where  a  BT  is  inducted  as  a 
member,  parallel  to  all  other  teachers,  and  learns  along  with  them 
through conversations and reflections, focused on student learning goals. 
The  learning community model helps  to build a strong commitment  to 
professional  learning  for all staff members  (Watkins, 2005) and reduces 
many of the identified barriers to success through traditional mentorship 
programs, such as engagement and compatibility issues, so that mutual 
learning  takes place. The results  from  the  interview  transcripts provide 
preliminary  support  for  an  alternative  model  of  mentoring  (figure  1) 
based on  learning communities  founded on  the concepts of strong and 
weak  ties  (Mitchell  &  Sackney,  2000)  and  the  constructivist  model  of 























ers.    In  contrast,  in  the proposed model  resulting  from  this  study,  the 
centre  of  the model  no  longer  represents  a  BT,  but  instead  represents 
learning  as  evidenced  by  both  student  learning  outcomes  and mentor 
and BT learning. The alternative model of mentorship also eliminates the 
need  for  the mentoring  teacher  to develop  an  individualized plan, be‐
cause a BT has an opportunity to learn from many different teachers, and 
is not subject to one teacherʹs pace or approach.  Similar to the centre of a 
learning community,  the centre of  this model  is student  learning goals. 
This focus keeps conversations on teaching and learning, and allows for 






















Several potential benefits occur  from  this model. The search  for  the 
best matched mentor  (i.e.,  subject/grade)  is no  longer  required because 

















tiple mentors  also  reduce  the potential  for disengagement  and  remove 
the responsibility of mentorship from one individual. Furthermore, mul‐
tiple mentors reduce the need for assigned mentorship and take advan‐
tage of  the positive effects of strong and weak  ties  (compatible and  in‐
compatible  relationships). Although personal and emotional  support  is 
likely  in  such  a  community,  intellectual  interaction  among more  than 
two members is also fostered. 
To conclude,  in this study we suggest that rather than creating and 
implementing  a  province‐wide,  government‐mandated  mentorship  or 
induction  program,  the  mentorship  of  teachers  could  be  developed 
through  an  adaptation  of  the professional  learning  community model. 
Based on  the  learning  community model,  the process  revolves  around 
student  learning  and  setting  student  learning  goals. Mentorship,  then, 
occurs  as  a  teacher  learns  in  community  with  others  how  to  achieve 
higher student  learning outcomes. Such a mentorship model should  in‐
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